Relación entre la autorregulación del aprendizaje y los procesos semánticos de la lectura en estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje con y sin TDAHh de 1º a 4º de secundaria de un colegio especializado del distrito de Santiago de Surco by Barrera Montañez, Ana Magaly et al.
PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATÓLICA DEL PERÚ 




RELACIÓN ENTRE LA AUTORREGULACIÓN DEL APRENDIZAJE Y LOS 
PROCESOS SEMÁNTICOS DE LA LECTURA EN ESTUDIANTES CON 
DIFICULTADES ESPECÍFICAS DE APRENDIZAJE CON Y SIN TDAH DE 1º A 
4º DE SECUNDARIA   DE UN COLEGIO ESPECIALIZADO DEL DISTRITO DE 
SANTIAGO DE SURCO. 
 
TESIS PARA OPTAR EL GRADO DE MAGÍSTER EN EDUCACIÓN CON 
MENCIÓN EN DIFICULTADES DE APRENDIZAJE 
 
AUTORAS: 
Ana Magaly  Barrera Montañez 
Ana María  Marchinares Carbajal 
Karla Milagros Villalobos Cardó 
 
ASESORAS: 
Mg. Esperanza Bernaola Coria 









La investigación consistió en buscar la relación que existe entre la 
autorregulación del aprendizaje  y los procesos semánticos de la lectura en 
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje con y sin TDAH, para ello 
se aplicó un cuestionario  de autorregulación del aprendizaje,  diseñado para la 
muestra cuya finalidad es medir las dimensiones de un constructo del aprendizaje. 
 
Se aplicó en el CEGNE  Antares, colegio especializado en dificultades de 
aprendizaje, la muestra estuvo conformada por 60 estudiantes de 1° a 4° de 
secundaria con dificultades específicas de aprendizaje con y sin TDAH. Los 
resultados obtenidos en la investigación evidencian  que no existe relación 
estadísticamente significativa entre la autorregulación del aprendizaje y los 
procesos semánticos de la lectura en los estudiantes con y sin TDAH. 
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The investigation on searching about the relationship between self regulation of 
learning and semantic process of lecture in students with specific difficulties on 
learning process designed for the sample wich purpose is to measure the 
proportions of a learning construct. 
 
The sample applied on CEGNE Antares, school specialized in learning 
difficulties, the sample was conformed  by 60 students from 1° to 4° high school 
wich specific learning difficulties with and wirnout TDAH. The results obtained 
on the investigation evidence that doesnit exist staristi cally significant 
relationship between self – regulation of learning and semantic reading processes 
on the students with and without TDAH. 
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La autorregulación del aprendizaje  es un proceso trascendental en el 
aprendizaje de los estudiantes, ya que les permite fijar sus metas, monitorear sus 
tareas, controlar su motivación, comportamiento y cognición cuando deben 
enfrentarse a diversas situaciones de aprendizaje, pero lo principal es que 
promueve estudiantes autónomos conscientes de sus propios procesos 
para  aprender. 
 
Nuestra investigación está referida determinar  la relación entre la 
autorregulación del aprendizaje y los procesos semánticos de la lectura en 
alumnos de 1° a 4° de secundaria con dificultades específicas de aprendizaje con y 
sin TDAH de un colegio especializado. 
 
Siendo así que el objetivo de esta investigación es determinar   la relación 
existente  entre la  autorregulación del aprendizaje y los procesos semánticos de la  
lectura  en  estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje con y sin 
TDAH  de 1º a 4º de secundaria de  un colegio especializado del distrito de 
Santiago de Surco. 
xiii 
 
En el primer capítulo se hace la referencia al planteamiento del problema, 
formulación de los objetivos y la fundamentación de la justificación. En el 
segundo capítulo se presentan los antecedentes del estudio, las bases teóricas 
relacionadas a la autorregulación del aprendizaje, las dificultades específicas de 
aprendizaje, la conceptualización del TDAH y los procesos lectores, finalizando el 
capítulo con las hipótesis planteadas. 
 
En el tercer capítulo, se señala la metodología, el tipo y diseño de 
investigación, la muestra, los instrumentos para recolectar la información y  las 
variables de estudio. 
 
El cuarto capítulo explica los resultados y la discusión de las variables 
investigadas. Finalmente en el quinto capítulo se presentan las conclusiones y 












PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN 
 
1.1. Planteamiento del problema 
 
1.1.1 Fundamentación del problema 
 
La educación actual trae consigo un nuevo reto, formar estudiantes capaces de 
afrontar los cambios y procesar los nuevos conocimientos que exige este mundo 
globalizado. 
 
Por ello es imprescindible  la enseñanza de estrategias de aprendizaje, dícese 
como “el uso reflexivo de los procedimientos que se utilizan  para realizar  una 
determinada tarea” (Monereo 2000: 17) en el contexto escolar como una de las 
principales metas y propósitos de la educación del siglo XXI con el objetivo de 
formar estudiantes autónomos, gestores de su propio aprendizaje, es decir, “que la 
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educación tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos a aprender a aprender” 
Pozo y Monereo 2002 (citado Nuñez , Solano, González - Pienda y Rosario– 
2006: 140). 
 
Considerando la concepción de aprender a aprender como un constructo  que 
implica estudiantes capaces de autorregular su propio proceso de aprendizaje, se 
entiende que la autorregulación del aprendizaje supone la integración de un 
aprendizaje independiente que  sumado al uso de estrategias cognitivas, 
metacognitivas y motivación intrínseca predice en el estudiante el éxito 
académico Zimmerman y Schunk, 2008 (citado por  Núñez, Amieiro, Álvarez,  
García y Dobarro 2015: 10). 
 
Las investigaciones internacionales revisadas para nuestra investigación 
consideran  el aprendizaje autorregulado como “un proceso activo en el cual los 
sujetos establecen los objetivos que guían su aprendizaje, monitorizando, 
regulando y controlando sus cogniciones, motivación y comportamiento con la 
intención de alcanzarlos” Rosario, Lourenço, Paiva, Valle y Tuero-Herrero 
(2012), citado por Rosário, Pereira ,Högemann, Nunes, Figueiredo, Núñez, 
Fuentes y Gaeta (2014: 782). 
 
La mayoría de estos estudios se han realizado en estudiantes universitarios, 
observándose limitados trabajos en la educación secundaria, y muy escasos  en 
poblaciones escolares con dificultades de aprendizaje y/o con  TDAH;  
estudiantes que requieren de la mediación del docente estratégico y modelador en 
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la enseñanza de estrategias de autorregulación del aprendizaje. De ahí surge la 
necesidad de investigar si  los estudiantes  considerados en nuestra muestra 
cuentan con dichas estrategias que son impartidas dentro del desarrollo de las 
diferentes asignaturas consideradas en el centro educativo, sabiendo que  los 
alumnos con dificultades específicas de aprendizaje con o sin TDAH suelen 
presentar alteraciones en los procesos psicológicos como son la memoria, 
atención, así como en el uso de estrategias metacognitivas impactado en su 
aprendizaje. 
 
1.1.2.   Formulación del problema 
 
¿Qué relación existe entre la  autorregulación del aprendizaje y los procesos 
semánticos de la lectura  en  estudiantes con dificultades específicas de 
aprendizaje con y sin TDAH  de 1º a 4º de secundaria de  un colegio especializado 
del distrito de Santiago de Surco? 
 
1.2.  Formulación de Objetivos 
 
1.2.1. Objetivo General 
Determinar   la relación existente  entre la  autorregulación del aprendizaje y 
los procesos semánticos de la lectura  en  estudiantes con dificultades específicas 
de aprendizaje con y sin TDAH  de 1º a 4º de secundaria de  un colegio 




1.2.2. Objetivos Específicos 
- Elaborar y validar un cuestionario de Autorregulación del 
Aprendizaje basado en el modelo de Pintrich. 
- Establecer  la  relación  entre autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación y la comprensión de textos en 
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje sin TDAH de 1º a 
4º de secundaria. 
- Establecer  la  relación entre autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación  y la comprensión de textos en  
estudiantes con dificultades  específicas de aprendizaje con TDAH de 1º a 
4º de secundaria. 
- Establecer  la  relación  entre autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación  y la estructura de  texto en  
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje sin TDAH de 1º a 
4º de secundaria. 
- Establecer  la  relación  entre autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación  y la estructura de  texto en  
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje con TDAH de 1º a 
4º de secundaria. 
- Determinar si existen diferencias significativas en la 
autorregulación del aprendizaje en los estudiantes con dificultades 
específicas de aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria. 
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-  Determinar si existen diferencias significativas en los procesos 
semánticos de la lectura en los estudiantes con dificultades específicas de 
aprendizaje con y sin TDAH de 1° a 4° de secundaria. 
 
1.3. Importancia y justificación del estudio 
 
El presente trabajo de investigación es importante porque en nuestro medio no 
existen  investigaciones que  analicen la relación entre la autorregulación del 
aprendizaje y  los procesos semánticos de la lectura en poblaciones con 
dificultades específicas de aprendizaje.   
 
El estudio es relevante porque contribuirá al conocimiento científico sobre los 
conceptos mencionados, de ahí nuestro interés por investigar y aportar en este 
contexto educativo. Para una mayor fiabilidad de los resultados se elaboró  y 
validó un cuestionario de Autorregulación del Aprendizaje basado en el modelo 
de  Pintrich. 
 
La aplicación de este cuestionario nos permitirá identificar los procesos en los 
cuales nuestros estudiantes presentan mayores dificultades y que interfieren en la 
comprensión de textos,  con la finalidad de  diseñar  programas de intervención,  
permitiendo a los docentes  implementar y modelar las estrategias  de 





1.4. Limitaciones de la investigación 
 
La presente investigación tiene como limitación  la aplicación  del Cuestionario 
de Autorregulación del Aprendizaje en otros contextos educativos debido a que 














MARCO TEÓRICO CONCEPTUAL 
 
2.1 Antecedentes del estudio 
 
2.1.1. Antecedentes nacionales 
 
En nuestro país no existen investigaciones similares con las variables que 
consideramos en nuestra investigación. No obstante, se evidencian  diversas 
investigaciones  con algunas de las variables de estudio, las cuales fueron 
revisadas con el propósito de obtener información  relevante y significativa para 
nuestra tesis. 
 
Aliaga en su investigación titulada Elaboración y validación de una escala de 
motivación y estrategias de aprendizaje para escolares de quinto y sexto grado de 
primaria, cuyo objetivo fue elaborar la construcción de un cuestionario válido y 
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confiable para evaluar la motivación y estrategias de aprendizaje basado en el 
modelo de Pintrich y DeGroot (1990) y en los estudios españoles de este modelo 
Roces (1999). 
 
La muestra estuvo conformada por 1215  estudiantes del quinto y sexto grado 
de primaria de colegios estatales y particulares de Lima Metropolitana. La 
metodología empleada en esta investigación fue de tipo aplicativa, se utilizó un 
diseño transaccional y correlacional para analizar el instrumento elaborado. 
 
    El cuestionario consta de dos apartados, motivación y estrategias de 
aprendizaje, y cada una con 6 escalas. En primer lugar, se elaboró el marco teórico 
que permitió definir las estrategias y dimensiones motivacionales. En segundo 
lugar, se redactaron los ítems adaptando la  semántica y sintáctica a las 
características de la  población.    
 
Después, se aplicó la primera versión del cuestionario compuesto de 100 
preguntas a 45 alumnos con la finalidad que conocer sus comentarios acerca de la 
pertinencia y redacción de los ítems, siendo eliminados varios de ellos.  
 
    Luego, se sometió a  validez el cuestionario  considerando el  criterio de 5 
jueces expertos en el tema. Por último, se evaluó las respuestas de los jueces con  
el coeficiente V de Aiken obteniendo un nivel de significancia del 0.05,  que 
demostraba la validez  del contenido y de la construcción de las escalas del 
cuestionario, así como de una  adecuada consistencia interna. (2002: 27 -42) 
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Alegre efectuó una investigación titulada Autoeficacia académica, 
autorregulación del aprendizaje y rendimiento académico en estudiantes 
universitarios iniciales, cuyo objetivo era determinar la relación entre la  
autoeficacia  académica, la autorregulación del aprendizaje con el rendimiento 
académico en estudiantes universitarios iniciales de Lima Metropolitana.  
  
La muestra estuvo conformada por  284 estudiantes, 138 hombres y 146 
mujeres, que se encontraban estudiando el primer ciclo  y fueron seleccionadas 
mediante un procedimiento no  probabilístico e incidental. La investigación  es de 
tipo sustantiva y tiene un diseño correlacional.  
 
Se utilizó el Cuestionario de Autoeficacia Académica General, construido y 
validado por Torre (2006) para medir los juicios que realizan los estudiantes 
acerca de  su capacidad para organizar y ejecutar acciones que le permitan 
alcanzar la meta propuesta  basándose en el enfoque socio cognitivo de la 
autoeficacia de Bandura.   
 
Asimismo, los procesos mediadores entre los motivos y la consecución de las 
metas académicas de los estudiantes, se evaluaron a través del Cuestionario sobre 
Autorregulación para el Aprendizaje Académico en la Universidad, confeccionado  
por Torre (2006) basándose en la  teoría de los procesos de autorregulación en la 




En relación al rendimiento académico se consideró el record académico del 
estudiante obtenido en el semestre 2013 - 2.  Los resultados de esta investigación 
sostienen que las creencias de autoeficacia se relacionan con el rendimiento 
académico afectando la conducta, el esfuerzo, la perseverancia y emociones que 
se experimentan en el contexto de aprendizaje.  
 
Además, se evidencia una relación significativa entre la autorregulación del 
aprendizaje y rendimiento académico; y entre autoeficacia académica y 
autorregulación del aprendizaje en estudiantes universitarios iniciales de Lima 
Metropolitana. Por último, los cuestionarios empleados en el estudio evidencian 
validez de constructo y confiabilidad (2014: 79 -120). 
 
Matos realizó un estudio sobre  Adaptación de dos cuestionarios de 
motivación: La Autorregulación del Aprendizaje y Clima de Aprendizaje, 
teniendo como objetivo su adaptación y validación. 
 
 La muestra estuvo compuesta por 369 estudiantes universitarios de una 
universidad privada  de Lima, con una edad media de 19.30 años. Es importante 
señalar que la mayor parte de los cuestionarios han sido desarrollados en otro 
idioma, básicamente en inglés, motivo por lo cual se realizó la  adaptación de los 
mismos a nuestra realidad con las normas de la Comisión Internacional de Test, 
para considerar las posibles diferencias a nivel lingüístico y respetando los 
contextos culturales específicos.   
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Como primer paso, se  realizó  la traducción de los instrumentos del inglés al 
castellano. Luego, un investigador experto realizó la traducción inversa, para 
poder comparar las dos versiones y evaluar la precisión de la traducción. Se 
procedió posteriormente a comparar la versión original y la versión de la 
traducción inversa, realizándose  los cambios y correcciones pertinentes para 
asegurar que la nueva versión al castellano mantuviera el sentido y contenido de 
los  ítems de la versión original de la prueba. Después esta versión en español fue 
sometida a juicio de  siete expertos (psicólogos), que dominaban el idioma inglés 
para recoger sus apreciaciones. 
 
Se realizó un estudio piloto (N = 20) con un grupo de estudiantes para saber si 
esta versión era comprendida en su totalidad.   Ellos respondieron los 
cuestionarios y, posteriormente, se les preguntó qué tan bien comprenden los 
ítems que contenía la prueba y sobre las dificultades que encontraron al responder. 
Se recogieron sus comentarios y sugerencias. Finalmente, se realizó la  aplicación 
de los instrumentos a los diferentes grupos de la muestra.  
 
Los resultados de esta investigación se realizaron  en dos fases. En la primera, 
se presentaron los resultados del proceso de traducción y adaptación de los 
instrumentos, y en  la segunda el análisis de sus propiedades psicométricas, 
validez de contenido y validez de constructo. 
 
El estudio concluye que ambas pruebas utilizadas  presentan un alto índice de 
confiabilidad y contribuyen al campo científico; así mismo que tanto  el aumento 
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en el clima de aprendizaje que favorece la autonomía, como el que se produce en 
la autorregulación del aprendizaje de manera autónoma, predicen de manera 
positiva el rendimiento académico de los alumnos (2009:167-185). 
 
2.1.2. Antecedentes internacionales 
 
Núñez, Solano, González y Rosario  en la investigación titulada Evaluación de 
los procesos de autorregulación mediante autoinforme,  la cual tiene como 
objetivo  evaluar en qué medida el mayor o menor grado de conciencia que el 
alumno tenga sobre el proceso de autorregulación del aprendizaje y estudio, tiene 
efectos significativos sobre la calidad de las respuestas dadas en instrumentos  de 
evaluación tipo autoinforme. 
 
Para ello se programaron 6 sesiones de intervención dentro de un curso 
introductorio relacionado a las estrategias y técnicas de estudio, cuyo fin era 
brindar a los estudiantes información y estrategias que contribuyen a un 
aprendizaje exitoso; para iniciar el curso se aplicó  como instrumento de 
evaluación  la “Escala de evaluación de la autorregulación del aprendizaje a partir 
de textos, ARATEX”, la cual consistía en la aplicación de un  pre  y post test sin 
grupo control en una muestra de  90 estudiantes universitarios entre 18 y 28 años 
de diferentes asignaturas.  
 
Los resultados obtenidos muestran que las medidas de autoinforme constituyen 
una herramienta útil y valiosa para evaluar aprendizajes autorregulados. Así como 
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el  desarrollo  de un programa de intervención en estrategias cognitivas,  
metacognitivas, motivacionales y de gestión de recursos en relación con el tiempo 
y el esfuerzo tienen un impacto favorable en el  aumento de conciencia sobre las 
estrategias implicadas en el estudio (2006: 353-358). 
 
Hernández F, Fonseca P.J y Cuesta J.D  realizaron una investigación acerca del 
Impacto de un programa de autorregulación del aprendizaje en estudiantes de 
Grado, con el objetivo de analizar el programa de  Competencias de 
Autorregulación y Procesos de Aprendizaje para que amplíen  sus conocimientos 
y puedan  enfrentarse a nuevas situaciones, contribuyendo así a una  mejor calidad 
de vida. 
 
La muestra estuvo conformada por los estudiantes de tercero de la licenciatura 
de Pedagogía de la Universidad de Murcia. El programa se aplicó  haciendo uso 
de un diseño no experimental de un solo grupo con pre-test y post-test.  Los datos 
obtenidos sugieren que los alumnos, a pesar de la brevedad de la  intervención (6 
sesiones) aprovecharon la oportunidad para meditar sobre sus propios procesos de 
aprendizaje y mejorar la calidad de los mismos, siendo igualmente importante la 
enseñanza de estrategias como factor clave para el desarrollo del aprendizaje 
autorregulado (2010:  571 – 588). 
 
Trías y Huertas realizaron una investigación titulada Autorregulación del 
aprendizaje y comprensión de textos: estudio de intervención,  con el objetivo de 
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evaluar el impacto de  la enseñanza de la autorregulación del aprendizaje sobre la 
comprensión de textos.  
 
La  muestra estuvo conformada por  81 estudiantes, el 54,3% varones  y 45,7% 
mujeres, con 16 años cumplidos pertenecientes al  penúltimo año del bachillerato 
en un colegio de Montevideo, Uruguay. El estudio cuasi experimental de 
intervención  se realizó con un grupo control, a quienes se le aplicó una 
metodología orientada  a la enseñanza de la autorregulación con la mediación del 
docente durante tres semanas  de clases. Para ello, se efectuó una evaluación 
grupal de comprensión de textos mediante la aplicación de cuestionarios pre y 
post  intervención. 
 
 Después de las tres semanas de aplicación de la metodología, el grupo 
experimental alcanzó niveles significativamente superiores de comprensión de 
textos y autorregulación, siendo los estudiantes con menor desempeño académico 
los más beneficiados con la aplicación de esta  metodología, demostrando la 
utilidad que tiene su enseñanza explícita y el rol del  maestro durante el proceso         
de aprendizaje.  
 
Por los resultados obtenidos en el estudio, los investigadores concluyen  que su 
metodología basada en la enseñanza de estrategias autorreguladoras  contribuye a 




Álvarez realizó un estudio  sobre el tema La Autorregulación de los 
Aprendizajes en la Asignatura de Estudios Sociales: El caso del Estudiantado de 
Undécimo Año del Colegio Bilingüe Santa Cecilia (Costa Rica), el cual pretende  
analizar cómo los alumnos  de undécimo grado de un colegio bilingüe  enfrentan 
la autorregulación de los aprendizajes en la asignatura de Estudios Sociales. 
 
Esta investigación estuvo basada bajo  un enfoque cualitativo con una  muestra 
de  26 alumnos de ambos sexos, quienes a través de talleres y cuestionarios donde 
se aplicaban estrategias metacognitivas por medio de diferentes metodologías,  
lograron una transformación en su forma de procesar la información aprendida en 
la asignatura de Ciencias Sociales, así como la toma de conciencia en las 
decisiones para la autorregulación  de sus aprendizajes.  
 
Por otro lado, la investigación concluye con aportes para el docente como 
agente mediador, el cual debe propiciar  un clima motivacional y  de confianza 
constante  que  contribuya  en los procesos de  enseñanza dentro del aula (2012: 
12-153). 
 
Cuevas realizó una investigación titulada Autorregulación de estrategias 
metacognitivas para la comprensión lectora en estudiantes con conductas 
disruptivas. El estudio tiene como fin valorar el impacto de la aplicación del 
Programa de autorregulación de estrategias metacognitivas para la comprensión 
lectora PAEM en 91 estudiantes varones del 1° y 2° de enseñanza media  con o 
sin conductas disruptivas.  
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La muestra se dividió en 4 grupos, 2 grupos de control con estudiantes con o 
sin conducta disruptiva y 2 grupos experimentales con estudiantes con o sin 
conducta disruptivas. En este estudio se utilizó un diseño cuasi experimental pre y 
post test con grupo control,  a quienes se les asignó como metodología 
experimental  la aplicación del Programa de autorregulación de estrategias 
metacognitivas para la comprensión durante 8 sesiones en los cursos de 
Comunicación y Lengua Castellana.  Los resultados obtenidos evidencian que la 
metodología empleada permitió a los estudiantes del grupo experimental lograr 
avances significativos en la abilidad de extraer la información textual y en la 
comprensión global de un texto.  
 
Asimismo, se registra avances significativos en las dimensiones de 
planificación y reflexión en ambos grupos experimentales,  a diferencia de la 
dimensión de supervisión donde estudiantes con conductas disruptivas no 
demostraron ninguna  diferencia significativa. Los resultados de los estudiantes 
del  grupo experimental con conducta disruptiva   fue menor en comparación con 
el grupo que no presenta estas conductas, los primeros mejoran en el uso de 
estrategias metacognitivas de planificación y reflexión, pero no se observan 
diferencias significativas entre el antes y después de la aplicación del programa en 
las estrategias de supervisión.  
 
Finalmente, la aplicación del PAEM  en la  enseñanza explícita de estrategias 
de autorregulación para la comprensión de  textos por parte del profesor permite  a 
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los estudiantes desarrollar habilidades y controlar su propio aprendizaje, así como  
atender a la diversidad (2014: 2-79). 
 
2.2 Bases teóricas 
 
En este apartado abordaremos el marco conceptual de las dificultades 
específicas de aprendizaje, de los trastornos de déficit de atención, hiperactividad 
e impulsividad; de la autorregulación del aprendizaje y de los procesos semánticos 
de la lectura con la finalidad que estas bases teóricas se conviertan en los pilares 
de nuestra investigación. 
 
2.2.1 Dificultades específicas de aprendizaje 
 
A lo largo de la historia, con los avances científicos y tecnológicos  la 
exigencia escolar ha aumentado. Cada vez la sociedad exige estudiantes 
autónomos, poseedores de conocimientos y con un alto  nivel de competitividad  
que muchos   no lo  alcanzan, provocando continuos fracasos escolares. 
 
Este nivel de exigencia educativa  ha ocasionado el  incremento de  las  
dificultades en el aprendizaje, siendo en la actualidad detectadas gracias a los 
aportes  de la psicología cognitiva y la neurociencia, las cuales posibilitan 
registrar un diagnóstico diferencial en los estudiantes con dificultades de 
aprendizaje permitiendo una adecuada  intervención que según el origen y/o causa 
de la dificultad  se compensará o revertirá la alteración. 
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Las dificultades de aprendizaje (D.A.) según su origen pueden clasificarse en 
dificultades específicas, trastornos específicos, trastornos primarios, estas 
nomenclaturas tienen como causa  alguna alteración en las funciones cognitivas, 
es decir,  es intrínseca al sujeto; a diferencia de las dificultades generales,  
trastorno generales, trastornos secundarios de aprendizaje que pueden ser 
causados por un retraso en el desarrollo, por factores cognitivos severos,  
ambientales,   neurológicos, sensoriales, psicológicos y/o emocionales. 
 
Actualmente, las investigaciones acerca de las D.A evidencian  que los 
problemas de aprendizaje cuyo origen es intrínseco al sujeto representa  del 5- 
10% Lyon & Cutting (1988),  del 10 al 15% Johnson (1995); Sattler & Weyand 
(2003)  y entre el 16% y 20% Feightner (1994) de la población escolar, (citado en    
Aponte y Zapata - Zaballa 2013: 24).  
 
Estos resultados reflejan la importancia de seguir investigando en el campo de 
las dificultades de aprendizaje, constructo que nace  desde los años 60 y que hasta 
la fecha no especifica una única definición descriptiva. Sin embargo, existe un 
consenso acerca de su definición planteada por psicólogos, educadores y 
neurólogos con la finalidad de brindar una mejor detección y atención a las 
personas con dificultades de aprendizaje. 
 
Este apartado plantea revisar las definiciones de las Dificultades específicas de 




2.2.1.1  Definición 
 
Las dificultades específicas de aprendizaje  son  intrínsecas  al sujeto,  tienen 
un  origen  neuropsicológico, es decir, se encuentran alterados uno o varios de los  
procesos cognitivos que intervienen en el aprendizaje como son la atención, 
memoria, lenguaje y  percepción. 
 
Estas alteraciones se presentan en un grupo heterogéneo de estudiantes 
manifestando  un retraso significativo en algunos de los procesos o componentes 
que intervienen  en la  lectura, escritura y/o matemática, sus resultados no guardan  
relación con su grado académico y  coeficiente intelectual  (Defior 2015; Manjón 
y García 2001; Rebollo y Rodríguez 2006).  
 
Ante la diversidad de definiciones el  Comité Conjunto para las Dificultades de 
Aprendizaje (N.J.C.L.D) define a las DEA  como un concepto heterogéneo que 
hace referencia a un grupo de trastornos  que afecta a los sujetos en forma 
intrínseca y significativa en la adquisición del lenguaje oral y escrito; las cuales 
prevalecen a lo largo de su vida, y pueden  estar asociadas a otros problemas sea 
conductuales, emocionales y sociales, no siendo estos el resultado de sus 
condiciones National Joint Committe on Learning Disabilities – 1998 (citado en  
Defior 2015:34).  
 
Del mismo modo Santiuste sostiene  que las DEA son un conjunto de 
deficiencias cuyo probable origen se debe a una disfunción cerebral mínima que 
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se manifiesta en dificultades en el procesamiento de los factores cognitivos como 
atención, memoria, percepción, pensamiento y aspectos lingüísticos; los cuales 
originan dificultades en los factores instrumentales de la lectura, escritura y 
matemática, repercutiendo en su rendimiento académico, en su autoconcepto, en 
sus habilidades sociales, es decir, en los diferentes ámbitos a lo largo de su vida 
(2005: 658). 
 
Peñaloza, coincide con la definición de los autores mencionados anteriormente 
e incluye que dichas dificultades se deben  también  a disfunciones en el sistema 
nervioso central y a problemas en su capacidad de autorregulación, atención e 
interacción social, lo cual amerita un apoyo reeducativo especial, haciendo uso de 
métodos y estrategias específicas pertinentes para el caso, puesto que el sujeto 
coexistirá  con ellas  durante toda su vida (2013: 3). 
 
El Manual diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales (DSM-5),  
define a las Dificultades específicas de aprendizaje (DEA) como un: Trastorno 
que se caracteriza por un rendimiento académico sustancialmente por debajo de lo 
esperado dadas la edad cronológica del sujeto, la medición de su inteligencia y 
una enseñanza apropiada a su edad  (APA 2014).  Asimismo, toma en cuenta 
cuatro criterios diagnósticos, los cuales permiten realizar una evaluación 
diferencial  del sujeto (Tabla 1). 
 
a. Dificultad en el aprendizaje y la utilización de las actitudes 
académicas, evidenciado por la presencia de al menos uno de los 
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siguientes síntomas que han persistido por lo menos 6 meses, a pesar de la 
intervención enfocada a estas dificultades: 
- Lectura imprecisa o lenta. 
- Dificultad para comprender el significado de lo que lee. 
- Dificultades ortográficas. 
- Dificultades con la expresión escrita. 
- Dificultades en numeración o cálculo. 
- Dificultades en razonamiento matemático. 
 
b. Las aptitudes académicas están por debajo de lo esperado para la 
edad cronológica e interfiere en el rendimiento académico, personal  o 
laboral; sustentada con pruebas estandarizadas. 
 
c. La DEA comienza en la edad escolar, pero puede no manifestarse 
hasta que no exista una demanda académica que exija al sujeto un 
rendimiento superior a su capacidad. 
 
d. La DEA no se explica por una discapacidad intelectual, trastornos 
visuales o auditivos, trastornos mentales o neurológicos, adversidad 
psicosocial, falta de dominio de la lengua de instrucción académica o 




Tabla 1.  







Métodos educativos inadecuados 






Falta de concordancia significativa entre su real 
capacidad cognitiva y su rendimiento escolar. 
CRITERIO DE 
ESPECIFICIDAD 
Especificar en qué área se produce la dificultad de 
aprendizaje. 
Prevalencia de síntomas por un período mínimo de 6 
meses. 
 
Considerando lo expuesto anteriormente podemos concluir que las DEA 
afectan a estudiantes que presenta un coeficiente intelectual dentro del promedio, 
con un adecuado entorno socio cultural y oportunidades propicias para el 
aprendizaje, pero a pesar de ello manifiestan un rendimiento por debajo de lo 
esperado. Asimismo, se encuentran alterados algunos de los procesos cognitivos 
básicos para el  aprendizaje como son la atención, percepción, memoria, lenguaje, 
razonamiento y metacognición impactando  no solo en el ámbito educativo sino  
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también a nivel social y laboral, además de su coexistencia  a lo largo de la  vida 
del sujeto. 
 
2.2.1.2  Clasificación de las dificultades de aprendizaje según el Manual 
diagnóstico y estadístico de los trastornos mentales  (DSM – 5) 
 
Los Trastornos específicos de aprendizaje están ubicados en el DSM- 5 dentro 
de los Trastornos del  desarrollo neurológico. Este  incluye tres tipos de 
trastornos, con dificultades en la lectura, en la expresión escrita y matemática;  los 
cuales deben ser especificados según su gravedad en leve, moderado o grave y 
precisar el área de mayor afectación. El grado de severidad influye 
significativamente en el pronóstico de la evolución (Tabla 2). 
 
  Tabla 2.    
  Clasificación de las dificultades de aprendizaje según Manual DSM – 5. 
 
315.00  Con dificultades 
en la lectura 
315.2 Con dificultad en 
la expresión escrita 
315.1 Con dificultad 
matemática 
Precisión en la lectura    de 
palabras.                                                                               
Velocidad  o fluidez en la 
lectura.   
Comprensión en la lectura.  
Corrección ortográfica.                                                                                                   
Corrección gramatical y de
la puntuación.                                                                             
Claridad u organización  de 
la expresión escrita. 
 
Sentido de los números.                                               
Memorización de 
operaciones aritméticas.
Cálculo correcto o 
fluido.                                                                                            
Razonamiento 
matemático correcto. 
  Fuente: APA 2014: 39 - 40 
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Las clasificaciones mencionadas guardan relación con los aprendizajes básicos 
(lectura, escritura y matemática) brindados dentro del ámbito escolar. 
 
2.2.1.3  Etiología de las dificultades de aprendizaje 
 
La causa comúnmente identificada de las DEA es de tipo genético/ 
neurobiológico. Cabe señalar  que  las explicaciones de índole cognitivo  apuntan 
a la presencia de un déficit específico en ciertas habilidades cognitivas 
relacionadas con el aprendizaje. Actualmente, los modelos más aceptados son 
aquellos con una visión integradora y holística que toman en cuenta la influencia 
del ambiente (Defior 2015; González 2012, Mateos y López 2011; Rebollo y 
Rodríguez 2006).  
 
Las causas de las DEA   pueden presentarse  por alguna alteración en  los  
factores: neurobiológicos,  cognitivos  y  ambientales (Defior 2015: 72).  
 
a. Factores neurobiológicos.- Las causas biológicas son consideradas 
uno de los factores vigentes de los trastornos de los DEA, las cuales se 
dividen en genéticas y cerebrales. 
Las causas genéticas, han sido estudiadas desde un inicio tomando como 
base las historias familiares y  algunas investigaciones con gemelos. Sin 
embargo, gracias al avance de las técnicas genéticas hoy se puede tener 
una explicación más objetiva y precisa de su influencia especialmente en 
las dificultades específicas de la lectura y matemática. Estas afirmaciones 
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se basan en  estudios realizados por expertos en el tema, Wood y 
Grigorenko (2001) citado por González, quienes en un estudio con 516 
familias donde la tasa media de problemas lectores en padres con niños 
con DEA es del 37 por 100 y, además, cuando ambos padres han  tenido 
dislexia sus hijos tienen un alto porcentaje de presentarla. Así mismo 
Shaley et al. (2001) citado por González,  realizó un estudio con familias 
de niños con dificultades en matemática, encontrando que el 66 por 100 de 
las madres que la habían padecido, el 40 por 100 sus hijos también 
presentaban dificultades en esta área. Ambos estudios aportan evidencias  
de la influencia de la heredabilidad  en el origen de las dificultades en 
lectura y matemática (2012: 59). 
 
Las causas  cerebrales, son tomadas como referencia gracias a las 
diferentes investigaciones realizadas en el estudio del cerebro, tomando en 
cuenta su estructura y funcionamiento. En la actualidad, las técnicas de 
neuroimagen nos permiten detallar zonas específicas del cerebro donde las 
conexiones cerebrales muestran algunas anomalías  (Sans, Boix, Colomé, 
López – Sala y Sanguinetti 2012: 693). 
 
b. Factores cognitivos.- Se han señalado diversos estudios que 
evidencian la existencia de déficits  en el procesamiento específico en cada 
una de las DEA, así como déficits cognitivos comunes  en todos los DEA.   
Una dificultad a nivel de percepción visual  y  auditiva sería una de las 
posibles causas de estas, ya que ambas facilitan el ingreso de información 
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en el sujeto y al estar alteradas no permiten un adecuado procesamiento de 
la información. Del mismo modo dificultades a nivel de atención selectiva 
y sostenida estaría relacionado a un ritmo de aprendizaje más lento lo cual 
impactaría en la memoria a corto y largo plazo. Así mismo,  investigadores 
como Jiménez (1999) citado por González, afirma que una de las causas 
de los DEA a nivel cognitivo sería el uso inadecuado de estrategias 
metacognitivas, ya que los sujetos investigados presentaban  problemas 
para seleccionar y autorregular  estrategias adecuadas para determinadas 
tareas escolares (2012: 77). 
 
c. Factores ambientales.- Dentro de un enfoque integrador las causas 
ambientales surgen como  interacción entre lo biológico y lo social, esto se 
sustenta en que el cerebro requiere de la estimulación del ambiente y 
experiencias de aprendizaje para construir nuevos engramas que se 
integran con los conocimientos previos del sujeto formando nuevos 
aprendizajes. Dentro de este contexto la familia y la escuela cumplen un 
rol activo y mediador,  ya que ambas estimulan actitudes y experiencias 
que potencian aprendizajes significativos. 
 
2.2.2.   Trastornos de déficit de atención con hiperactividad 
 
El Trastorno por déficit de atención con hiperactividad (TDAH), ha sido 
abordado desde  la década del  70,  pasando por diferentes terminologías desde 
daño cerebral, daño cerebral mínimo, disfunción cerebral mínima;  esta 
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nomenclatura se redefine en los años 80 con la aparición del primer Manual de 
Diagnóstico y Estadísticas de los Trastornos Mentales, DSM III, el cual ha sido 
revisado y mejorado en relación a las nuevas aportaciones científicas en torno a 
dicho  trastorno (Filomeno 2006:119-120).  
 
El TDAH  es uno de los diagnósticos de mayor incidencia en el contexto  
infantil y la neuropsiquiatría. Se trata de un trastorno de carácter neurobiológico 
con una predisposición  genética  que se presenta desde la infancia, impactando a 
lo largo de su  vida  personal, social y laboral (Orjales 2000; Portellano 2008).  
 
Este trastorno  implica un patrón de déficit  con predominio en inatención, 
hiperactividad y/o impulsividad y combinado. El predominio de la inatención se 
refiere a la incapacidad del sujeto para poder concentrarse en una determinada 
actividad que requiere de un tiempo suficiente para lograr el aprendizaje. La 
hiperactividad se define como la actividad motora exagerada que puede conducir a 
un fin sin que este se logre, mientras que la impulsividad implica la falta de 
autorregulación para respetar el espacio y actividad de los que lo rodean (Ruiz, 
Gutiérrez, Garza y De La Peña, 2005). Este trastorno es frecuentemente 
comórbide con las dificultades específicas de aprendizaje  (Portellano 2008; 







2.2.2.1  Definición 
 
Barkley, citado en Orjales  y Artigas - Pallarés, define que además de los 
síntomas de inatención, impulsividad e hiperactividad,  también se encuentran  
comprometidas las funciones ejecutivas, enfocando el TDAH como un trastorno 
en el desarrollo de la inhibición conductual; es decir, la capacidad del individuo  
para poder inhibir respuestas motoras y emocionales, las cuales se producen en 
forma paralela ante un estímulo, hecho o evento que dificulta la ejecución de la 
tarea (Orjales 2007; Artigas - Pallarés 2009).  
 
Otros investigadores  cognitivos como Orjales  2000 - 2010 citado  por 
Iglesias, Gutierrez, Loew, Rodríguez, señalan que el TDAH tiene un  componente 
neurológico que afecta los circuitos que comunican el córtex prefrontal y los 
ganglios basales, esta  falta de conexión se debe a una disminución de 
neurotrasmisores como son la dopamina y noradrenalina, las cuales generan la 
hiperactividad e impulsividad; siendo la inatención provocada directamente en el  
córtex prefrontal  (2015: 30-31). 
 
Además,  afirman que existe una disminución en la inhibición conductual la 
cual estaría originando una mayor afectación en algunos de los procesos de las 
funciones ejecutivas como son la memoria de trabajo, el habla autodirigida, el 
control de  la motivación y  la flexibilidad cognitiva; provocando la falta de 




Los sujetos con TDAH presentan dificultades en la autorregulación de las 
emociones y comportamiento, lo cual explicaría su desmotivación ante tareas de 
mayor exigencia cognitiva que  también  requieren de una atención sostenida en el 
tiempo, provocando un rendimiento académico por debajo de lo esperado para su 
edad y grado de escolaridad.  
 
De acuerdo con el manual del  DSM – 5,  el TDAH  se caracteriza por un 
patrón de comportamiento y de funcionamiento cognitivo, que presentándose en 
diferentes escenarios de la vida del sujeto provocaría dificultades en su 
funcionamiento cognitivo, educacional y/o laboral. La manifestación es evolutiva, 
se inicia en la infancia, aunque la sintomatología  podría aparecer en edades 
posteriores, asociándose su aparición a la etapa escolar  (Quinteros y Castaño de 
la Motta  2014 y Soutullo 2007). 
 
2.2.2.2 Clasificación según el Manual Diagnóstico y Estadístico de los Trastornos 
Mentales  (DSM – 5) 
 
El Manual diagnóstico y estadístico del trastorno mental DSM – 5 (Asociación 
Americana de Psiquiatría, 2014) incluye el TDAH dentro de los trastornos del 
desarrollo neurológico, clasificándolos por su: 
- Presentación combinada: Si se cumplen el Criterio A 1, inatención, y el 
Criterio A2, de hiperactividad-impulsividad,  durante los últimos 6 meses. 
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- Presentación predominante con falta de atención: Si se cumple el Criterio 
A1 de inatención, pero no se cumple el Criterio A2 de hiperactividad-
impulsividad  durante los últimos 6 meses. 
- Presentación predominante hiperactiva/impulsiva: Si se cumple el Criterio 
A2 de  hiperactividad-impulsividad  y no se cumple el Criterio A1 





Cuadro comparativo de los Trastornos por déficit de atención con hiperactividad. 
 
TRASTORNO DEL DESARROLLO NEUROLÓGICO 
TRASTORNO POR DÉFICIT DE ATENCIÓN CON HIPERACTIVIDAD 






















Patrón persistente de inatención y/o hiperactividad- 
impulsividad que interfiere con el funcionamiento o desarrollo. 
Frecuentemente fallan en prestar atención a detalles o por 
descuido comenten errores en las tareas escolares o durante otras 
actividades. 
Con frecuencia no siguen instrucciones e interrumpen sus 
actividades u olvida actividades cotidianas. 
Dificultad para organizar tareas y actividades. 
Con frecuencia evita, se molesta o muestra poca motivación 
para iniciar tareas que requieren de un esfuerzo mental sostenido. 
Pierde cosas necesarias para tareas o actividades. 
  Con frecuencia: 
Juguetea o 
golpea con las 
manos 












antes de acabar la 
pregunta  
ESPECIFICIDAD Cumple con 
criterio de Inatención, 
hiperactividad  e 
impulsividad durante 




los últimos 6 meses 
pero no con criterio 
















Fuente: APA 2014 
 
2.2.2.3.  Etiología del  Trastorno de déficit de atención con hiperactividad 
 
Actualmente  no existe una causa exacta que origine  el TDAH, pero las 
investigaciones demuestran que tanto los factores neurológicos, genéticos, 
neuroquímicos   y ambientales serían las causales de dicho trastorno, de ahí que se 
define como un trastorno heterogéneo multicausal (Ayala  2013; Barragán- Pérez, 
De la Peña-Olivera, Ortiz, Ruiz, Hernández, Palacios y Suárez 2007). 
 
Así como las evidencias sostienen que este trastorno neuropsiquiátrico es uno 
de los más frecuentes trastornos del desarrollo evolutivo infantil (3 - 5%) de la 
población latinoamericana lo presenta, también existen hallazgos que su causa 
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principal sería la herencia, estudios revelan que el 80% de la población que la 
padece tiene como causa el factor hereditario. Esta estaría relacionada con 
alteraciones en zonas frontal, temporal, circuitos - subcorticales, ganglios basales, 
estriado y caudado  los que ocasionarían  la falta de regulación de la conducta, 
inhibición del control atencional, reducida capacidad de memoria de trabajo, 
inhibición conductual, incremento de impulsividad y sobreactividad motora, estos 
últimos causados en los circuitos de los neurotransmisores de la dopamina y 
noradrenalina (Cardo y Servera  2008; Portellano 2000). 
 
Según Muñoz 2008 citado Hidalgo y Sánchez,  otros factores relacionados con 
el origen del TDAH serían los factores ambientales. A pesar que no existen 
evidencias científicas suficientes acerca de la relación directa de causa efecto de la 
influencia de estos, como son la familia, la escuela y el entorno social a que está 
expuesto el sujeto. Estos factores agravan su situación siendo su pronóstico menos 
favorable si no se interviene adecuadamente y de forma oportuna  (2014: 610). 
 
Además, otros factores implicados en las causas del TDAH  serían las 
dificultades prenatales,  y postnatal ,  tales como consumo de alcohol, tabaco o 
drogas, bajo peso al nacer, retraso en la maduración neurológica o una  lesión 
cerebral (Ayala, Vega y López  2013; Barragán- Pérez, De la Peña-Olivera , Ortiz 






2.2.2.4   Sintomatología del TDAH 
 
El TDAH es uno de los  trastorno más frecuente en la infancia, inicialmente se 
pensaba que este trastorno disminuía en la adolescencia y desaparecía en la 
adultez; sin embargo esto no es así, el “50% de los casos de niños con TDAH 
siguen manifestándose en la edad adulta, presentando un síndrome residual en el 
que predominan más los trastornos caracteriales y de conducta que los 
disatencionales” (Portellano 2008: 146).  
 
Los síntomas pueden ser  primarios o secundarios. En relación a los síntomas 
primarios se considera la triada, desatención, impulsividad e hiperactividad; 
siendo la desatención la que tiene mayor prevalencia a diferencia de la 
impulsividad e hiperactividad cuyo mayor predominio es  mayor en los varones 
que en las mujeres con TDAH. Estos síntomas primarios pueden estar 
acompañados o coexistir con otras dificultades como  la coordinación motora en 
los primeros años de la vida del sujeto, luego suelen presentar  problemas en su 
aprendizaje manifestándose cuando el niño inicia su etapa escolar.  Cabe resaltar 
que estos síntomas, especialmente la hiperactividad e impulsividad pueden 
disminuir  significativamente en la adolescencia o edad adulta, prevaleciendo la 
desatención (Montoya y Herrera 2014; Barragán- Pérez, De la Peña-Olivera y 
Palacios  2010; Portellano 2008). 
 
El trastorno por déficit de atención e hiperactividad frecuentemente es 
comórbide con las dificultades específicas del aprendizaje, afectando 
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significativamente en uno o más procesos de la lectura, escritura y en los 
aprendizajes matemáticos (Mejía y Varela 2015:132-135).  
 
2.2.3 Autorregulación del Aprendizaje 
 
La autorregulación del aprendizaje es un constructo estudiado en diversas 
investigaciones debido a la importancia que tiene en el ámbito académico, pues 
permite a los estudiantes conocer y aplicar reflexivamente  diferentes 
estrategias  hacia el logro de sus objetivos. De tal forma,  que el  estudiante sea 
capaz de  transferir y adaptar dichos  aprendizajes a otros 
contextos,  afrontando  los constantes cambios  que exige  un mundo globalizado 
(Lamas 2008; Panadero y  Alonso - Tapia 2014; Vives , Durán, Varela, y Fortoul 
2013).  
 
2.2.3.1  Conceptualización 
 
La autorregulación del aprendizaje es un proceso necesario en el modelo 
educativo que se espera en este  siglo XXI, donde la capacidad de  aprender a 
aprender es fundamental para un aprendizaje  autónomo y regulado (Delors 1996: 
34). 
 
Este modelo educativo es producto de la influencia de la sociedad, familia y 
escuela, donde  el maestro cumple el rol de agente mediador desarrollando en  los 
estudiantes la capacidad de autorregular su aprendizaje. Por ello es necesario la 
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toma de conciencia del sujeto,  pues su esfuerzo,   motivación, comportamiento y 
cognición lo conducirá  a alcanzar la meta (Rosario, Pereira, Högemann,Nunes, 
Figueiredo, Nuñez,  Fuentes y Gaeta 2014; Martín - Cuadro 2011; Lamas 2008).  
 
Según Panadero y Alonso – Tapia, existen diferentes teorías relacionadas a  la 
autorregulación del aprendizaje que intentan explicar el origen, la definición, 
características y la forma de desarrollar la competencia autorregulatoria en los 
estudiantes, siendo las principales la teoría fenomenológica, la de procesamiento 
de la información, la socio cognitiva,  la volición, la vygotskiana y  la constructiva 
(2014: 12 - 15). 
 
Para Lucero, la autorregulación del aprendizaje basada en la teoría 
fenomenológica, se relaciona con el autocontrol de las emociones, la conducta y la 
cognición; aspectos importantes dentro del autoconcepto, los cuales le permiten al 
sujeto el logro de las competencias académicas (2015: 88-94). 
 
Por otro lado,  la teoría del procesamiento de la información sustenta que la 
autorregulación del aprendizaje está  asociada al uso de recursos cognitivos, los 
cuales contribuyen a un adecuado procesamiento de la información; sin embargo, 
el factor motivacional no se considera  relevante en este modelo. Dichas 
estrategias deben ser modeladas no sólo en la aplicación de la técnica, sino en la 





A diferencia de la teoría anteriormente mencionada, Arana y Sanfeliu, 
mencionan que  la teoría de la volición considera como clave la motivación y 
control de la conducta para la realización efectiva de la tarea,  interviniendo la 
metacognición, el lenguaje  interno y los intereses propios del sujeto hacia el logro 
de la meta (1994: 427 - 428). 
 
La autorregulación del aprendizaje según    la teoría   Vigotskiana    considera  
la interacción  social y la presencia de un mediador como 
factores   determinantes,   no solo en   el desarrollo de los  procesos cognitivos 
sino en la autorregulación del comportamiento, que requiere del desarrollo de un 
lenguaje interno, además  de  la participación activa y consciente del sujeto en su 
proceso de aprendizaje  (Panadero y Alonso Tapia 2014 ; Álvarez 2009). 
 
La  autorregulación del aprendizaje basada en la teoría constructivista, refiere 
que,   el logro del aprendizaje es producto de la motivación y de los procesos 
internos que realiza el sujeto que aunados a  la mediación  del entorno le permite 
dar respuesta a los conflictos cognitivos  generando  nuevas construcciones en sus 
esquemas mentales favoreciendo su autoaprendizaje  (Álvarez 2009; Panadero y 
Alonso -Tapia 2014). 
 
Por último,  la  teoría socio cognitiva,  considera  la motivación, cognición, 
conducta,  volición  y estrategias como factores necesarios y que interactúan entre 
sí para lograr un aprendizaje autorregulado permitiendo al estudiante  ajustar sus 
acciones,  dirigiendo sus  objetivos con el fin de alcanzar la meta . Es decir, esta 
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teoría es la suma de las anteriormente descritas, pues intenta explicar cómo el 
estudiante relaciona estos factores  que acompañados de la mediación del contexto 
facilitan el desarrollo de la autorregulación (Panadero y Tapia 2014;  Salmeron y 
Gutierrez - Braojos 2012; Núñez, Solano y González - Pienda 2006).   
 
Todas estas teorías coinciden  que para desarrollar el aprendizaje autorregulado 
se requiere de la motivación, conducta y cognición, aspectos considerados por  
Zimmerman    en su tríada del aprendizaje  (Gibelli 2013; Panadero y Tapia 2014; 
Rosário, Pereira, Högemann, Nunes, Figueiredo, Nuñez, Fuentes y Gaeta 2014). 
 
Para Zimmerman el aprendizaje autorregulado es un proceso donde el resultado 
de la interacción entre la cognición, conducta y afecto  conlleva  al objetivo 
deseado (Peñalosa, Landa y Vega 2006; Valle, Rodriguez, Nuñez, Cabanach, 
González – Pienda y Rosário 2010).  
 
Rosário citado en Núñez, Solano y González - Pienda define a la 
autorregulación del aprendizaje como el  proceso activo realizado por los 
estudiantes para monitorear, regular y  controlar los procesos cognitivos que junto 
con la motivación y el comportamiento, les permite desarrollar una  actitud 
positiva  hacia el logro del  aprendizaje autónomo ( 2006: 140).  
 
Para Pintrich  la autorregulación es un proceso activo, cíclico, no lineal donde 
el estudiante desarrolla la capacidad de supervisar, regular y controlar la 
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cognición, motivación, comportamiento y contexto hacia la meta que espera 
alcanzar  (Gaeta 2006;  Gibelli 2013;  Torrano y González 2004). 
 
El modelo de autorregulación  de Pintrich utilizado como base teórica en 
nuestra investigación y en diversas investigaciones realizadas en el campo 
universitario, sostiene que dentro de cada una de estas dimensiones: cognitiva, 
conductual, motivacional/ afectiva y contextual existen procesos y subprocesos 
que conllevan al establecimiento de la meta (Lama 2008; Núñez, Solano y 
González - Pienda 2006; Torrano y González 2004).  Estas dimensiones serán 
explicadas en el siguiente apartado. 
 
2.2.3.2 Dimensiones de la autorregulación del aprendizaje según el modelo de 
Pintrich. 
 
En la actualidad,  se entiende como autorregulación del aprendizaje al proceso 
activo, metacognitivo, constructivo, significativo, mediado y auto – regulado  
como lo sostiene Pintrich quien incluye por primera vez la influencia del área 
contextual en el aprendizaje en el marco de la teoría sociocognitiva (Lama 2008; 
Torrano y Gonzáles 2004). 
 
El modelo teórico de la autorregulación del aprendizaje de Pintrich  
propone  cuatro fases: planificación, autobservación, control y evaluación. Cada 
una de ellas considera  a su vez cuatro áreas: cognitiva, motivacional/afectiva, 
comportamental y contextual (Lama 2008; Torrano y Gonzáles 2004).  
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-La primera fase, planificación,  considera  el establecimiento de la meta  a 
alcanzar,  activación del conocimiento previo  y del conocimiento metacognitivo 
que le permitirá darse cuenta de la dificultad de la tarea y forma de 
abordarla,  motivando  y  seleccionando los recursos, planificando el tiempo 
y  esfuerzo necesario  para lograr el objetivo, así como la percepción que tiene 
ante la tarea y el contexto de clase. 
 
- En la fase de autoobservación se hace referencia  a la toma de conciencia por 
parte de los estudiantes en relación a sus propios procesos de cognición, 
motivación/ afecto, comportamiento,  uso del tiempo y el esfuerzo que realizan en 
la ejecución de la tarea considerando  su condición  y el  contexto.  
 
- En  la fase de control / regulación  se  pone de manifiesto  el  uso de estrategia 
cognitivas y metacognitivas, es decir, ser consciente de las dificultades y 
facilidades que enfrentan los estudiantes en la realización de las diferentes tareas 
relacionadas a los mecanismos cognitivos, motivacionales/afectivos, conductuales 
y contextuales para alcanzar los propósitos planteados. Tomando en cuenta el 
esfuerzo, la regulación del tiempo, la complejidad de la tarea y el contexto del 
aula. 
 
- En  la fase de evaluación se evidencia  el análisis que el estudiante realiza 
mediante la reflexión de su propio aprendizaje, considera los juicios y 
valoraciones  que los alumnos realizan sobre sus actividades académicas, 
comparándolas con criterios establecidos por ellos o por los profesores. Así 
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mismo, se toma en cuenta  las atribuciones que realizan los estudiantes sobre las 
causas de sus éxitos o fracasos en la realización de las tareas, su comportamiento 
y el ambiente de clase (Aguilar y Hernández 2010; Torrano y  González 2004). 
 
Por lo tanto, estas fases de la autorregulación del aprendizaje propuesta por 
Pintrich, no son lineales  ni jerárquicas,  sino que interactúan  en  un proceso 
cíclico cuyo objetivo es desarrollar en el estudiante la capacidad de controlar 
su  propio aprendizaje, el cual está influenciado por el contexto  que 
le  permite  desarrollar y/o potenciar  las estrategias de autorregulación del 
aprendizaje. 
 
Por ello, es necesario la enseñanza de estrategias de autorregulación  a través 
de  experiencias para  favorecer los cambios en la estructura mental de los 
estudiantes, aprovechando  la neuroplasticidad cerebral,  que posibilita la 
modificación de  nuestro cerebro, actuando de forma compensatoria en aquellos 
estudiantes que presentan dificultades en su aprendizaje, quienes 
presentan  algunas alteraciones en los procesos cognitivos como planificación, 
inhibición, autocontrol, regulación de la conducta, metacognición, control 
atencional y emocional, entre otros,  viéndose afectado su rendimiento tanto en 
el  ámbito educativo como social (García 2012; Soprano 2009; Torrano y  








La lectura es una herramienta básica en el aprendizaje  que permite a la persona 
seguir ampliando sus conocimientos  durante toda su vida, sostiene Delors,  por 
este motivo se hace necesario un buen nivel de comprensión,  convirtiéndose  en 
uno los principales retos en todos los sistemas educativos del mundo (1996:19) 
 
La lectura  exige la construcción de significados producto de la interacción de 
los conocimientos previos, experiencias y  conocimientos lingüísticos brindados 
por el texto y el contexto, que además requiere de procesos de autorregulación, 
permitiendo al estudiante ser consciente del proceso que realiza cuando lee 
(Alegre 2009; Oliveras y Sanmartí 2009; Solé 2003; Pinzás 2003 ). 
 
Por ello es importante, el desarrollo de estrategias cognitivas y metacognitivas  
que conlleven a  una adecuada comprensión del texto, así como de los procesos 
autorregulatorios  necesarios en la educación de este siglo, pues se requiere de 
estudiantes capaces  de alcanzar una comprensión crítica y valorativa del  texto, 
así como ser  autónomos en su aprendizaje (Oliveras y Sanmartí 2009; Solé 2003).   
 
2.2.4.1 Definición de lectura 
 
Solé define que leer es comprender, resultado de la construcción de 
significados, lo cual implica la activación de  sus conocimientos previos, 
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exigiendo   un esfuerzo cognitivo,  conocimiento de  estrategias y motivación 
(2003: 17-27). 
 
Pinzás concibe la lectura como un proceso constructivo, interactivo, 
estratégico, metacognitivo y  de interacción de componentes autorreguladores 
sobre los procesos superiores que intervienen en la lectura, para llegar a la 
comprensión literal basada en la información de las variadas proposiciones del 
texto y de la comprensión inferencial  basada  en la literal y en las relaciones 
implícitas que el lector realiza mientras lee, permitiéndole llegar a la micro  y 
macro estructura del texto, con la finalidad de utilizar y aplicar  la información en 
otras situaciones (2003: 39). 
 
Para Cuetos  la lectura es un proceso complejo que vas más allá de la 
decodificación de signos gráficos y del reconocimiento de la palabra; sino que la 
define en un sentido amplio, donde los procesos sintácticos y semánticos permiten 
la extracción del significado del texto (2005: 15 - 18). 
 
Por lo tanto, la lectura es un proceso complejo, interactivo,  constructivo, 
afectivo   y metacognitivo resultado de la interacción del texto y del sujeto; que  
implica procesos de bajo nivel como perceptivos y léxicos y de alto nivel como el 






2.2.4.2 Procesos psicológicos implicados en la lectura 
 
Los avances tecnológicos en el ámbito de la neuropsicología  nos han 
permitido registrar qué operaciones mentales  están presentes para realizar una  
lectura eficiente. Es así que investigadores como Cuetos distingue cuatro procesos  
relacionados al aprendizaje de la lectura: proceso perceptivo, léxico, sintáctico y 
semántico  durante el desarrollo del proceso lector, es decir, cuando el estudiante 
está  consolidando y automatizando la lectura; a diferencia de  cuando se utiliza la 
lectura como medio de aprendizaje de otros contenidos como suele ocurrir en el 
nivel de 5° y 6°  de  primaria y 1°, 2°, 3° y 4° de  secundaria,  donde Cuetos no 
incluye los procesos perceptivos porque en estas edades es menos frecuente que 
los estudiantes presenten problemas en el reconocimiento de las letras, por este 
motivo solo se considera los proceso léxicos, sintácticos, semánticos, permitiendo 
el fácil acceso al significado y a la extracción de la información requerida para la 
comprensión del texto (1999: 7). 
 
Estos procesos son módulos separados y cumplen una función específica:  
- El proceso perceptivo: Es la capacidad para reconocer, interpretar y 
memorizar los estímulos visuales a través de los movimientos sacádicos y 
fijaciones, permitiendo el almacenamiento de estos códigos en la memoria 
sensorial para luego pasarla a la memoria a corto plazo o memoria visual  




- El proceso léxico: Es definido como el reconocimiento de la 
palabra; a través de una   ruta léxica  y una ruta fonológica, que permiten 
el acceso al léxico y al sistema semántico, favoreciendo la comprensión 
(Alegre 2009; Cuetos 2005). 
 
- El proceso sintáctico: Considerado como un proceso superior en la 
lectura, es el encargado de relacionar las palabras para la construcción y 
comprensión adecuada de una oración; constituyéndose como un factor 
importante dentro de la comprensión de un texto (Alegre 2009; Cuetos 
2005; Velarde, Canales, Meléndez y Lingán 2010). 
 
- El proceso semántico: Es también uno de los procesos superiores 
que intervienen en la comprensión de la lectura, que junto con el proceso 
sintáctico permiten el análisis de la información semántica de oraciones y 
textos a través de dos operaciones. La primera, la extracción del 
significado, referida  a la operación mental que se realiza para construir la 
representación de la oración o textos mediante la elaboración de redes 
semánticas que conlleven al lector a formar sus propias  proposiciones. La 
segunda, corresponde a la integración del significado en los conocimientos 
del lector,  operación mental realizada  al integrar la nueva información 
con los conocimientos previos, construyendo nuevos aprendizajes y 
formando esquemas mentales  que facilitan la comprensión de textos y 
realización de inferencias las cuales serán almacenadas en su memoria a 
46 
 
largo plazo  (Alegre 2009; Cuetos 2005; Velarde, Canales, Meléndez y 
Lingán 2010). 
 
2.3 Definición de términos básicos 
 
- Dificultades específicas de aprendizaje.- Se define como una dificultad 
específica que se presenta en uno o más aprendizajes escolares, cuyo rendimiento 
es menor a lo esperado de acuerdo a su edad y grado académico, debe persistir en 
el tiempo a pesar de la intervención especializada.  No debe presentarse ningún 
déficit  sensorial, emocional severo ni  neurológico conocido, así como un CI 
superior a 80 (Defior 2015). 
 
- Trastorno de déficit de atención con hiperactividad: Es un trastorno 
neurológico cuyo origen es multicausal, puede ser originado por factores 
hereditarios y ambientales, que se caracterizan a por un déficit  en la atención, 
impulsividad e hiperactividad. Se presenta en la primera infancia, su prevalencia 
es en el sexo masculino  y acompaña al sujeto por toda su vida.  Este trastorno 
incrementa la posibilidad de padecer  dificultades en el aprendizaje, conductuales 
y emocionales que impactan en su vida personal, en la escuela, y en su vida 
laboral  (Artigas – Pallarés 2009; De la Peña Olvera, Palacios Ortiz, y Barragán 
Pérez 2010). 
 
Autorregulación del aprendizaje: Se define la autorregulación del aprendizaje 
como un proceso activo, constructivo, cíclico y no lineal donde el estudiante 
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regula su propio aprendizaje vigilando, supervisando y controlando sus procesos 
cognitivos, motivacionales y ambientales hacia la toma de decisiones y acciones 
sistematizadas que le permitan alcanzar la meta (Bahamón y Gónzales 2015; 
Torrano y Gonzáles 2004). 
 
Proceso semántico de la lectura: Se define como uno de los procesos superiores 
que intervienen en la comprensión de la lectura, que junto con el proceso 
sintáctico permiten el análisis de la información semántica de oraciones y textos a 
través de dos operaciones, la extracción del significado y  su integración de estos  




2.4.1 Hipótesis general 
 
Existe relación significativa entre la autorregulación del aprendizaje y los 
procesos semánticos de la lectura  en estudiantes con dificultades  específicas de 
aprendizaje con y sin TDAH de 1º a 4º de secundaria de un colegio especializado 
del distrito de Santiago de Surco.  
 
    2.4.2 Hipótesis específicas 
 
H1 Existe una relación directa entre la autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación y la comprensión de textos en estudiantes 
con dificultades específicas de aprendizaje sin TDAH de 1º a 4º de secundaria. 
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H2 Existe una relación directa entre la autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación y la comprensión de textos en estudiantes 
con dificultades específicas de aprendizaje con TDAH de 1º a 4º de secundaria. 
 
H3 Existe una relación directa entre la autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación y la estructura de textos en estudiantes con 
dificultades específicas de aprendizaje sin TDAH de 1º a 4º de secundaria. 
H4 Existe una relación directa entre la autorregulación: planificación, 
autoobservación, control, evaluación y la estructura  de textos en estudiantes con 
dificultades específicas de aprendizaje con TDAH de 1º a 4º de secundaria. 
 
H5  Existen diferencias significativas en la autorregulación del aprendizaje en 
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje con y sin TDAH  de 1º a 4º 
de secundaria. 
 
H6  Existen diferencias significativas en los procesos semánticos de la lectura 
en estudiantes con dificultades  específicas de aprendizaje con y sin TDAH  de 1º 



























3.1 . Tipo y diseño  de investigación 
 
La investigación es de tipo no experimental descriptiva  Hernández, 
Fernández y Baptista  porque se busca   determinar  y explicar  la  relación que 
existe  entre las variables autorregulación  del aprendizaje  y  procesos semánticos 
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de la lectura en una población de  estudiantes con dificultades específicas de 
aprendizaje con y sin  TDAH (2010: 118 – 136).  
 
 Según la clasificación de Hernández, Fernández y Baptista, la presente 
investigación corresponde al diseño correlacional,  porque pretende vincular si 
existe una  relación o no entre las variables de interés en una misma muestra de 
estudio (2010: 118 – 169). 
 







M = Muestra 
X, Y  = Variables de estudio (X = Autorregulación; Y = Procesos Semánticos) 
O = Cuestionario y prueba en relación a las variables de estudio 
r  = Notación estadística de la correlación 
 
3.2 . Población y muestra 
 
La población estuvo conformada por 60 estudiantes de 1° a 4° de secundaria 
con dificultades específicas de aprendizaje con y sin TDAH que cursan estudios 
en el colegio especializado. 
                                        
                                             r 






 Se utilizó el tipo de muestreo no probabilístico e intencional, pues se 
seleccionó a los sujetos que cumplan con los criterios de inclusión considerados 
para el estudio descriptivo  (Hernández, Fernández y Baptista 2010: 172 - 194). 
 
El tamaño de la muestra  es de  60 estudiantes de 1° a  4° grado de secundaria 
que presentan dificultades específicas de aprendizaje con y sin TDAH, 
excluyendo de la muestra  a los estudiantes que no presenten  estos diagnósticos.  
Los sujetos fueron repartidos en dos grupos, estudiantes con dificultades 
específicas de aprendizaje con TDAH y estudiantes con dificultades específicas de 
aprendizaje sin TDAH. 
 
Grupo N° de sujetos Porcentajes 
 
Estudiantes con 
dificultades específicas de 
aprendizaje con TDAH de 






dificultades específicas de 
aprendizaje sin TDAH de 











3.3 . Definición y  operacionalización  de variables 
 
Variables: Autorregulación del aprendizaje 
 
Definición conceptual: Capacidad del estudiante para establecer la 
planificación, autoobservación, control y evaluación de su proceso de aprendizaje 
que se  enmarcan dentro de cuatro áreas: cognitiva, motivacional, comportamental 
y contextual Pintrich 2000  (citado por Torrano y González 2004: 4). 
 Definición operacional: Obtención del puntaje global directo del cuestionario y 
de las puntuaciones parciales de las  dimensiones: planificación, autoobservación, 
control y evaluación. 
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Variable: Proceso semántico de la lectura 
 
- Comprensión de textos 
Definición conceptual: Capacidad del lector para extraer el mensaje de textos 
expositivos con preguntas literales e inferenciales (Ramos y Cuetos 1999: 11). 
Definición operacional: Obtención del número de aciertos (puntaje directo) de la 
prueba de comprensión de textos. 
- Estructura de un texto 
Definición conceptual: Capacidad del lector para leer un texto expositivo y 
realizar un esquema sobre el mismo (Ramos y Cuetos 1999: 11). 
 
Definición operacional: Obtención del número de aciertos (puntaje directo) de la 
prueba de estructura de un texto. 
Variable Dimensión 
Procesos semánticos de la lectura Comprensión de textos 
Estructura de texto 
 
3.4 . Técnicas e instrumentos para la recolección de los datos 
 
3.4.1. Técnicas  
Las técnicas para la recolección de datos que se utilizaron en esta investigación 
son: 




- Análisis de documentos, en la medida que se analizó los informes 




Para el desarrollo de la presente investigación se utilizó el: 
- Cuestionario de autorregulación del aprendizaje, basado en el modelo de 
Pintrich (Barrera, Marchinares y Villalobos 2016). 
 
Este cuestionario fue elaborado por las investigadoras, cumpliendo las 
propiedades psicométricas del mismo. 
 
Nombre : Cuestionario de Autorregulación del Aprendizaje 
Autores : Ana Magaly Barrera , Ana María Marchinares, Karla 
Villalobos  (Perú, 2016)   
 




: Estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje 
con/sin TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria. 
 
Duración : 30 – 45 minutos aproximadamente. 
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     Propósito : Evaluar e identificar el nivel de la autorregulación del 
aprendizaje a través de cuatro dimensiones en los 
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje 
con/sin TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria. 




      Dimensiones Ítems 
Planificación 17   
Autoobservación 16 






: Que a partir del diagnóstico de la evaluación se tome 
acciones para desarrollar y/o modificar las estrategias que 
aplican los estudiantes en su aprendizaje, con el objetivo de 
orientarlos hacia una mejor autorregulación de su 
aprendizaje. 
 
Puntuación  : El cuestionario consta de 57 ítems, cada uno de estos tiene 
uno de cuatro valores posibles 1, 2, 3 o 4 puntos siendo el 
puntaje máximo de 228 puntos.  
Asimismo tiene puntajes parciales por dimensiones. El 
puntaje parcial máximo para la dimensión de Planificación 
es 68, en la dimensión de Autoobservación es 64 puntos, en 
las dimensiones de Control/Regulación y Evaluación el 
puntaje parcial máximo es 48 puntos en cada una de ellas. 
 









La confiabilidad de la prueba de Autorregulación del aprendizaje se obtuvo 
analizando cada uno de los ítems y dimensiones mediante el coeficiente de alfa de 
Cronbach cuya consistencia interna obtuvo un valor de .918 por lo que se asume 
que tiene un excelente nivel de consistencia interna, por lo cual los resultados 




 Con respecto a la validez de contenido considerando el criterio de jueces 
expertos por el método de calificación de ítems de la prueba de Autorregulación 
del aprendizaje, se obtuvo que 42 de los 57 ítems poseen adecuados niveles de 




Batería de evaluación de los procesos lectores. PROLEC – SE (Ramos y 
Cuetos 1999). 
 
Nombre : Batería de evaluación de los procesos lectores en alumnos 
del tercer ciclo de educación primaria y educación 
secundaria obligatoria 
 
Autores   : José Luis Ramos Sánchez y Fernando Cuetos Vega 
 
Aplicación       : Individual o parcialmente colectiva.   
 
Ámbito de    
Aplicación 
: 5° y 6° de educación primaria, 1°, 2°, 3° y 4° de E.S.O 
 
Duración    : 60 minutos aproximadamente. 
 
Finalidad : Evalúa los principales procesos implicados en la lectura: 
léxicos, sintácticos y semánticos. 
 
Baremación : Baremos en puntuaciones centiles para cada prueba y para 
el conjunto de la batería. 
 




Uno de los procedimientos estadísticos más utilizados para calcular la 
fiabilidad de un test es el Coeficiente alfa de Cronbach. Este coeficiente indica el 
grado en que covarían los ítems del test, por lo que es un indicador de su 
consistencia interna (Muñiz 2010: 57 - 66). Mediante el programa “Reliabilitiy” 
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del paquete estadístico SPSS6.01 se obtuvo un valor alfa igual a 0,8496. Así que 




Puesto que es la primera prueba que se hace en castellano destinada a evaluar 
los procesos cognitivos que intervienen en la lectura de  los alumnos de 5°, 6° y 
educación secundaria obligatoria, se utilizó  como criterio externo la opinión de 
los profesores solicitándoles  que puntuasen a cada alumno según “su capacidad 
lectora en una escala de 0 a 10”. No se les indicó  qué aspecto lector, simplemente 
que puntuasen su capacidad lectora. Estas puntuaciones se correlacionaron con las 
obtenidas en cada una de las pruebas y con la puntuación total de cada alumno. 
Todas son significativas a un nivel de 0.0001. La variable que obtiene la más alta 
correlación  es la puntuación total, obtenida por la suma de las puntuaciones de 
todas las tareas, excepto las de velocidad. 
 
3.5 . Procedimiento para la recolección de datos 
 
Una vez determinada la muestra del estudio, se realizó el siguiente 
procedimiento: 
- En un primer momento se validó el cuestionario de autorregulación del 
aprendizaje con 7 jueces expertos. 
- En un segundo momento se tramitaron los permisos correspondientes para 
la aplicación del cuestionario en el colegio especializado. 
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- Luego se administró el cuestionario a los sujetos de estudio, así como la 
prueba PROLEC – SE 
- A continuación se elaboró la base de datos la cual se analizó teniendo en 
cuenta los objetivos e hipótesis de estudio. 
 
3.6. Análisis de datos 
 
En el análisis de los resultados del cuestionario aplicado a la muestra, se utilizó 
el  programa estadístico SPSS (Paquete Estadístico para las Ciencias Sociales). 
 
Para el análisis se consideró dos etapas, en la primera, se utilizó la estadística 
descriptiva que permitió hallar las medias y desviaciones estándar obtenidas en 
ambas pruebas. Se comprobó si los datos presentan una distribución normal, 
utilizando para ello la prueba de Kolmogorov-Smirnov (KS-Z), concluyendo que 
se debía considerar un diseño paramétrico. 
 
En la segunda etapa referida al análisis inferencial de contrastación de 
hipótesis, se usó el coeficiente de correlación de Pearson para hallar la correlación 
entre las variables y, para obtener las diferencias entre las dos muestras estudiadas 
se utilizó la Prueba t de Student. Así mismo, para la presentación de los resultados 
se utilizó figuras y tablas. 
 















4.1 Presentación de resultados 
 
En este capítulo se presentan los resultados y la discusión de los datos 
obtenidos en la  investigación. 
 
Propiedades psicométricas de la Escala de Autorregulación del Aprendizaje 
 
Con respecto a la confiabilidad de la prueba se obtiene que  todos los 
elementos de la prueba de Autorregulación del Aprendizaje un alfa de Cronbach 
de .918 por lo que se asume que tiene un excelente nivel de consistencia interna,  















Con respecto a la confiabilidad de la dimensión planificación de la prueba de 
autorregulación del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .799 por lo que 
se asume que tiene un buen nivel de consistencia interna,  por lo cual los 












Con respecto a la confiabilidad de la dimensión autoobservación de la prueba 
de autorregulación del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .762 por lo 
que se asume que tiene un buen nivel de consistencia interna,  por lo cual los 
resultados obtenidos serían confiables. 
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α = .762 
N = 16 
 
Con respecto a la confiabilidad de la dimensión control de la prueba de 
autorregulación del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .678 por lo que 
se asume que tiene un nivel aceptable de consistencia interna,  por lo cual los 





Con respecto a la confiabilidad de la dimensión evaluación de la prueba de 
autorregulación del aprendizaje se obtiene un alfa de Cronbach de .727 por lo que 
se asume que tiene un nivel aceptable de consistencia interna,  por lo cual los 









En la tabla 9 se puede apreciar que la validación de la prueba de 
Autorregulación del aprendizaje realizada por 7 jueces fue calificada 








Con respecto a la validez de contenido según el criterio de jueces por el método 
de calificación de ítems de la prueba de Autorregulación del aprendizaje se obtuvo 
que 42 de los 57 ítems  poseen adecuados niveles de validez y son significativos 






















A continuación se presentan gráficamente la distribución de los puntajes de la 











Gráfico 1                                                                                                  
Promedio de los puntajes según dimensión en Autorregulación del Aprendizaje     
(N = 60) 
 
 
Con respecto a los Procesos semánticos de la lectura la distribución de puntajes 












Gráfico2                                                                                                    
Promedio de los puntaje según dimensión en Procesos semánticos de la lectura 
(N = 60) 
 
 
Según el diagnóstico, TEA con y sin TDAH, se presentan los promedios en las 




Promedio de los puntajes en las dimensiones de Autorregulación del 





Con respecto a los Procesos semánticos de la lectura según diagnóstico de los 











Promedio de los puntajes en las dimensiones de los Procesos Semánticos de la 




En el análisis del ajuste a la curva normal de la distribución de puntajes se ha 
obtenido que los niveles de significación en la prueba de Kolmogorov-Smirnov 


















Contrastación de hipótesis   
No se encuentra correlación estadísticamente significativa entre la 











No  se encuentra correlación estadísticamente significativa entre la Planificación, 
Autoobservación, Control, Evaluación y Comprensión de Textos de los evaluados 









No se encuentra correlación estadísticamente significativa entre Correlación 
entre Planificación, Autoobservación, Control, Evaluación y Comprensión de 





No se encuentra correlación estadísticamente significativa entre Correlación 
entre Planificación, Autoobservación, Control, Evaluación y Estructura de Textos 
de los evaluados con DEA sin TDAH. 
 
 
No se encuentra correlación estadísticamente significativa entre Correlación, 
entre Planificación, Autoobservación, Control, Evaluación y Estructura de Textos 





Con respecto al test de Autorregulación del aprendizaje, se aprecia en la Tabla 
17 que no existen diferencias estadísticamente significativas entre los 
componentes de la prueba de autorregulación del aprendizaje  respecto a la 
presencia o ausencia de TDAH. Del mismo modo se observa que la 
autorregulación general no presenta diferencias estadísticamente significativas, 

















Con respecto al test de Autorregulación del aprendizaje, se aprecia en la Tabla 18 
que no existen diferencias estadísticamente significativas entre los procesos 
semánticos de la lectura  respecto a la presencia o ausencia de TDAH, por lo que 




4.2 Discusión de resultados 
 
Al analizar los resultados del presente trabajo de investigación en función a la 
pregunta si existe una relación significativa entre la autorregulación del 
aprendizaje y los procesos semánticos de la lectura  en estudiantes con 
dificultades  específicas de aprendizaje con y sin TDAH de 1º a 4º de secundaria 
de un colegio especializado, observamos que al correlacionar las variables de 
autorregulación del aprendizaje con los procesos semánticos de la lectura, no 
existe una relación estadísticamente significativa, por lo tanto podemos 
afirmar  que la hipótesis general planteada en la investigación es rechazada. 
 
En concordancia con la investigación realizada por Klimenko,  afirma que las 
dificultades presentadas en la autorregulación en los estudiantes con TDAH 
estarían relacionadas a las deficiencias en las funciones psicológicas superiores 
como esquemas cognitivos complejos que implicarían una falta de conocimientos, 
habilidades y estrategias, así como dificultades en la metacognición y una baja 
motivación intrínseca (2009: 1 – 10). 
 
 Asimismo, Salvador y Acle sostienen que en  los procesos semánticos 
o  comprensión de textos, intervienen  múltiples procesos, como son la atención, 
motivación, conocimientos previos y uso de estrategias de aprendizaje que en el 
caso de la muestra estudiada  también se encontraría afectada (2005: 881). Por lo 
tanto, se puede afirmar  que tanto los  estudiantes con DEA y con TDAH,  además 
de sus dificultades específicas  comparten alteraciones o retraso madurativo en la 
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corteza prefrontal, repercutiendo en la memoria de trabajo, planeación, 
organización, flexibilidad mental todas ellas relacionadas  con las funciones 
ejecutivas (Carro y Durán 2013; Trujillo-Orrego, Ibáñez y Pineda 2012;  Ramos-
Loyo, Tacarena, Sanchéz-Loyo, Matute, González- Garrido 2011).  
 
En cuanto  a la elaboración y validación de un cuestionario de autorregulación  
del aprendizaje basado en el modelo de Pintrich, se analizó las dos principales 
propiedades que debe tener un instrumento para  la medición de la autorregulación 
del aprendizaje construido para una muestra específica y con fines de 
investigación;  la validez y confiabilidad (Aliaga 2007: 94 - 107). En relación a la 
fiabilidad del cuestionario, estimada mediante el coeficiente alfa de Cronbach, se 
ha encontrado un valor general de excelente confiabilidad (a = 918). A nivel 
particular los coeficientes de fiabilidad mostraron unos valores de buen nivel, lo 
cual refiere que la consistencia de los ítems es aceptable, los mismos que según el 
análisis realizado por 7 jueces expertos alcanzan un excelente nivel de 
consistencia interna y validez de contenido. Sin embargo, no se puede determinar 
su validez predictiva debido al tamaño de la muestra que al ser reducida impide un 
mejor análisis.  
 
Asimismo, se evidenció que los estudiantes con dificultades específicas de 
aprendizaje con y sin TDAH  de un colegio de  enseñanza especializada se 
encuentran en proceso del desarrollo de las habilidades de autorregulación que 
guíen su aprendizaje, según se aprecia  al analizar los resultados y compararlos 
con los  puntajes globales del cuestionario, sin embargo, este resultado no 
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permitiría  la predicción, al ser un cuestionario preliminar con fines de estudio 
para la  investigación. 
 
 Estos resultados se deberían  a la metodología empleada en  el colegio 
Antares, un colegio pionero en la enseñanza de estrategias de aprendizaje, 
cognitivas y metacognitivas, estas son impartidas a los alumnos a través de las 
diferentes asignaturas y programas como: Desarrollo de pensamiento, Técnica 
Cloze y Programa de cálculo mental. Cabe resaltar, que los estudiantes 
pertenecientes a la muestra cuentan como promedio 6 años de permanencia en el 
mencionado colegio. 
 
Kilmenko, sostiene que  la inmersión de las estrategias cognitivas y 
metacognitivas dentro de los contenidos curriculares regularían a los estudiantes 
en la toma de consciencia de sus propios procesos de aprendizaje, del mismo 
modo que mejoran sus habilidades de autorregulación relacionadas con la 
planificación, control, autoobservación y evaluación; considerando que estos 
procesos se desarrollan mediante un entrenamiento explícito y en un tiempo 
determinado (2009: 1 – 10). 
 
En cuanto al nivel de los procesos semánticos de la lectura  que presentan los 
estudiantes con DEA con y sin TDAH se encontró que la media promedio del 
grupo se ubica en un nivel inferior. En el caso de los estudiantes con dificultades 
en la comprensión de textos  y sin TDAH, los hallazgos  podrían deberse a fallas 
en la memoria de trabajo, vocabulario reducido, dificultades en la comprensión 
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del lenguaje oral, atención y falta o escaso uso de estrategias lectoras (Carro 2013: 
13 - 39).   Además de las dificultades mencionadas, los sujetos investigados, 
presentan problemas en las funciones ejecutivas necesaria para la comprensión 
inferencial del texto.  Por lo tanto, todas estas dificultades explican el bajo nivel 
que presentan ambos grupos, donde no se encontraron diferencias significativas. 
 
Asimismo, los resultados de la presente investigación podría deberse a las 
limitaciones de la muestra, que al ser reducida impide un análisis mayor. En 
nuestra realidad es difícil encontrar con facilidad a sujetos que cumplan con los 
criterios de inclusión considerados en la selección de los sujetos de la 
investigación. A esta dificultad se suma el poco conocimiento de las DEA en los 
docentes a nivel nacional que dificultan su detección temprana. Por otro lado, los 
datos obtenidos no se pueden generalizar por ser una muestra muy reducida y 
específica. 
 
Por ello, sería interesante que este primer análisis del presente trabajo 
constituya la base de otras investigaciones con grupos de estudiantes escolares 
con y sin dificultades de aprendizaje debido al impacto que tiene el desarrollo de 
las estrategias de autorregulación en el aprendizaje, convirtiéndose en un apoyo 
para que el estudiante alcance sus metas académicas. De ahí la necesidad de su 
enseñanza, como se sostienen en las investigaciones realizadas Álvarez, así como 
por Trías y Huertas,  cuyos resultados evidencian que con entrenamiento pueden 
mejorarse,  haciendo  capaz al estudiantes de  autorregular su aprendizaje y 


















- El cuestionario de Autorregulación del Aprendizaje basado en el 
modelo de Pintrich creado para los sujetos de la muestra a investigar ha 
probado ser válido y confiable. 
 
- No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
autorregulación del aprendizaje y los procesos semánticos de la lectura en 
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje sin y con TDAH de 
1º a 4º de colegio especializado en la enseñanza de estrategias de 




- No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
autorregulación y la comprensión de textos en estudiantes con dificultades 
específicas de aprendizaje sin TDAH. 
 
- No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
autorregulación y la comprensión de textos en estudiantes con dificultades 
específicas de aprendizaje con TDAH. 
 
- No existe una diferencia estadísticamente significativa entre la 
autorregulación y la estructura de textos en estudiantes con dificultades 
específicas de aprendizaje sin TDAH. 
 
- No existe una diferencia estadísticamente significativa entre la 
autorregulación y la estructura de textos en estudiantes con dificultades 
específicas de aprendizaje con TDAH. 
 
- No existen diferencias estadísticamente significativas en la 
autorregulación del aprendizaje en estudiantes con dificultades específicas 









Los resultados de esta investigación pretenden  difundir la importancia de 
la  enseñanza sistemática e intencional de las estrategias de autorregulación  del 
aprendizaje en alumnos con desarrollo típico y con mayor  razón en aquella 
población estudiantil que presenta dificultades en su aprendizaje con la finalidad 
de  formar estudiantes autónomos, flexibles a los cambios que exige la educación 
del siglo XXI y con éxito académico al ser capaces de autorregular, controlar y 
evaluar su comprensión de textos. 
 
Por otro lado, se recomienda a futuros investigadores ampliar la investigación 
considerando una  muestra representativa de diferentes colegios,  ubicación 
geográfica para comparar los resultados encontrados en esta investigación, así 
como contar en nuestro medio con una prueba que mida el nivel de 
autorregulación del aprendizaje de los estudiantes de primero a cuarto de 
secundaria,  con la finalidad de conocer  el desarrollo de estas estrategias 
necesarias para un aprendizaje significativo y autónomo. 
 
Asimismo, consideramos necesario contrastar los resultados obtenidos en el 
cuestionario de Autorregulación de aprendizaje con el rendimiento académico de 
los alumnos para comprobar la efectividad de la estrategia. 
 
Por último, se espera haber contribuido al campo científico de la psicología y 
educación, al poseer información acerca de la relación no positiva  que existe 
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entre la autorregulación del aprendizaje y los procesos semánticos de la lectura en 
una población poco estudiada en nuestros medios y que  se tiene mucho 
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ÍTEMS  POR DIMENSIONES Y SUBDIMENSIONES 
 
  
DIMENSIONES SUBDIMENSIONES ÍTEMS ESCALA DE 
MEDICIÓN 
Planificación  Cognitiva 1. 57.  4. 5. 
 
1. Nunca 






28.  30. 6.  7 
Comportamental 8. 15. 16. 17. 24. 
Contextual  39. 40. 9. 18. 
Autoobservación Cognitiva 19. 26.12. 20. 
Motivacional/ 
afectiva 
21. 50. 51. 14.  
Comportamental 22. 23. 25. 43. 
Contextual  13. 27. 31. 2.  
Control Cognitiva 32.  35. 36.  
Motivacional/ 
afectiva 
37. 38. 10. 
Comportamental 11. 41. 42.  
Contextual  3. 44. 45. 
Evaluación  Cognitiva 46. 47. 48. 
Motivacional/ 
afectiva 
49. 29. 33. 
Comportamental 52. 53. 54. 









CUESTIONARIO DE AUTORREGULACIÓN DEL APRENDIZAJE 
Características generales 
1.1 FICHA TÉCNICA 
Nombre : Cuestionario de Autorregulación del Aprendizaje 
Autores   : Ana Magaly Barrera , Ana María Marchinares, Karla 
Milagros  Villalobos  (Perú, 2016)   
Aplicación       : Individual o colectiva.   
Ámbito de 
aplicación 
: Estudiantes  con dificultades de aprendizaje con/sin 
TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria. 
Duración    : 30 – 45 minutos  aproximadamente. 
Propósito       : Medir  la autorregulación del aprendizaje de los 
estudiantes con dificultades específicas de aprendizaje 
con/sin TDAH de 1°,2°,3° y 4° de Secundaria. 
 








      Dimensiones Ítems 
Planificación 17   
Autoobservación 16 
Control/ regulación 12 
Evaluación 12 
Total 57 
Finalidad : Que a  partir del diagnóstico de la evaluación se  tome 
 
 
acciones para desarrollar y/o modificar las estrategias que 
aplican los estudiantes en su aprendizaje, con el objetivo 
de orientarlos hacia una mejor autorregulación de su 
aprendizaje. 
Puntuación : El cuestionario consta de 57 ítems,  cada  uno de estos  
tiene uno de cuatro valores posibles 1, 2, 3 o 4 puntos 
siendo el  puntaje máximo de 228 puntos.  
Asimismo tiene puntajes parciales por dimensiones. El 
puntaje parcial máximo para la dimensión de Planificación 
es 68, en la dimensión de Autoobservación es 64 puntos, 
en las dimensiones de Control/Regulación y  Evaluación 
el puntaje parcial máximo es 48 puntos en cada una de 
ellas. 





El cuestionario de Autorregulación del aprendizaje está compuesto de  57  ítems los  
cuales pretenden  identificar  el desarrollo  de la autorregulación del aprendizaje de los 
estudiantes, considerando el monitoreo, regulación y control de sus conocimientos 
relacionados a sus procesos de aprendizaje. 
 
Este cuestionario está basado en las contribuciones generales de Paul Pintrich (2000)  
en relación  a la Autorregulación del aprendizaje, los ítems están organizados en cuatro 
dimensiones: planificación, autoobservación, control / regulación y evaluación. Al mismo 
tiempo se enmarcan  dentro de cuatro áreas: la cognitiva, la motivacional – afectiva, la 




I. Planificación. Es la reflexión previa a la acción, la cual permite que se activen 
mecanismos cognitivos, emocionales, comportamentales y contextuales que 
posibilitan la preparación para la actividad académica. Esta dimensión será 
evaluada a través de 12 ítems y  comprende las preguntas: 1, 7, 57, 4, 5, 28, 30, 6, 
7, 8, 15, 16, 17, 24, 39, 40, 9 y 18. 
 
II. Auto observación. Refiere a la toma de conciencia por parte de los estudiantes en 
relación a sus propios procesos de cognición, motivación, afecto, uso del tiempo 
y el esfuerzo que realizan en la ejecución de la tarea considerando  el contexto. 
Se considera 16 ítems para medir esta dimensión, los cuales son: 19, 26, 12, 20, 
21, 50, 51,14, 22, 23, 25, 43,13, 27, 31 y 2. 
 
III. Control / Regulación. Relacionado al uso de estrategias cognitivas y 
metacognitivas, es decir, ser consciente de las dificultades y facilidades que 
enfrentan los estudiantes en la realización de las diferentes tareas relacionadas a 
los mecanismos cognitivos, emocionales, conductuales y contextuales para 
alcanzar los propósitos planteados. Esta dimensión se evalúa mediante 12 ítems,  
los cuales son: 32, 35, 36, 37, 38, 10, 11, 41,42, 3, 44 y 45. 
 
IV. Evaluación. Toma en cuenta los juicios y valoraciones  que los alumnos realizan 
sobre sus actividades académicas, comparándolas con criterios que ya han sido 
establecidos por ellos o los profesores. Asimismo se considera  las atribuciones 
que realizan los estudiantes sobre las causas de sus éxitos o fracasos.  Se 
considera 12 ítems  para medir esta dimensión, los cuales son: 46, 47, 48, 49, 29, 










1.3 INSTRUCCIONES DE LA PRUEBA 
Se explicará a los estudiantes que deben leer cuidadosamente el cuestionario, pensar  
en lo que hacen cuando estudian o realizan tus tareas y  que solo pueden marcar una 
opción en cada pregunta  con una (X).  Además se les indicará que deben usar lápiz para 
marcar la respuesta. 
Es importante que el evaluador o la evaluadora enfatice en  los estudiantes  que deben 
responder con la mayor sinceridad posible y marcando una sola respuesta. 
Seguidamente se repartirá el cuestionario y se les pedirá a los estudiantes que lean las 
instrucciones, al mismo tiempo que el evaluador las lee en voz alta. En este momento el 
evaluador responderá las dudas que pudieran surgir en los alumnos. 
Además, se indicará que marquen dentro del recuadro considerando una sola respuesta 
por  pregunta y se le informará que tendrán un tiempo de 30 a 45 minutos 
aproximadamente para resolver el cuestionario. Una vez que el evaluador termine de 
explicar las indicaciones y resolver las dudas de los estudiantes dará inicio a la 
evaluación. 
Los alumnos pueden corregir sus respuestas antes de entregar o finalizar el tiempo de 
la evaluación. Además el evaluador debe revisar el cuestionario a la entrega del 
estudiante verificando que haya  marcado las respuestas. 
Si durante la evaluación algunos de los estudiantes tuviera dudas y/o realice consultas 
el evaluador deberá responder: “Lee nuevamente la pregunta y piensa lo que haces tú, 
luego marca la respuesta”. 
 
1.4. INTERPRETACIÓN Y/O CORRECCIÓN DEL INSTRUMENTO. 
Una vez aplicada la prueba se debe registrar los resultados en la hoja de respuestas. 
Cada respuesta debe ser anotada dentro de la dimensión evaluada. Todas las respuestas 
son válidas, solo se anularán aquellas que tengan dos o más respuestas o no hayan sido 
respondida. 
Seguidamente se sumarán los puntajes y  colocará  la puntuación directa. Finalmente 
se lleva esa puntuación directa a percentil  señalando el nivel de autorregulación del 
aprendizaje que presenta el evaluado. 
 
 
1.5 CONFIABILIDAD Y VALIDEZ 
La confiabilidad de la prueba de Autorregulación del aprendizaje se obtuvo analizando 
cada uno de los ítems y dimensiones mediante el coeficiente de alfa de Cronbach  cuya 
consistencia interna obtuvo un valor de .918 por lo que se asume que tiene un excelente 
nivel de consistencia interna, por lo cual los resultados obtenidos serían confiables. 
     Con respecto a la validez de contenido considerando el criterio de jueces expertos por 
el método de calificación de ítems de la prueba de Autorregulación del aprendizaje se 
obtuvo que 42 de los 57 ítems poseen adecuados niveles de validez y son significativos al 
.05. 
Hoja de respuesta del cuestionario. 
 
Cuestionario de Autorregulación del aprendizaje 
(Barrera, Marchinares, Villalobos, 2016) 
Hoja de registro de respuestas 
 
Nombre y apellidos     :_________________________________________ 
Edad                           :_________________________________________ 
Grado y sección         :_________________________________________ 
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